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De Nederlandse Dalton Vereniging (NDV) heeft reflectie recent toegevoegd als kernwaarde van het 
daltononderwijs en dit sluit aan bij de bewegingen in het onderwijs. Veel scholen proberen op 
verschillende wijzen leerlingen te laten reflecteren. Om het reflectieproces van leerlingen effectief te 
kunnen ondersteunen, is kennis over hoe zij reflectie percipiëren onontbeerlijk. Ondanks dat er volop 
wetenschappelijke studies ten aanzien van reflectie beschikbaar zijn en de kennis omtrent reflectie 
toeneemt, is het vooralsnog echter onduidelijk wat leerlingen in het voortgezet onderwijs onder 
reflectie verstaan. In deze studie worden percepties van leerlingen uit het voortgezet daltononderwijs 
ten aanzien van reflectie onderzocht.  
 Het doel van het onderzoek is de percepties van leerlingen ten aanzien van reflectie te 
inventariseren om daarmee de ondersteuning van reflectieactiviteiten in het voortgezet 
daltononderwijs te optimaliseren. De ideeën van leerlingen over: het niveau van reflecteren, de 
benodigde competenties tijdens het reflectieproces, de verschillende reflectie-activiteiten en de 
percepties ten aanzien van de leeropbrengst van reflectie worden geïnventariseerd. 
 Een digitale vragenlijst is afgenomen bij 759 daltonleerlingen van twee scholen voor 
voorgezet onderwijs. De deelnemende leerlingen variëren in niveau van mavo, havo of vwo. Bij de 
digitale vragenlijst is gebruikt gemaakt van vertaalde items uit de Junior Metacognitive Awareness 
Inventory (Jr. MAI; Sperling, Howard, Miller, & Murphy, 2002) en uit de Reflective Thinking 
Questionnaire (RTQ) van Kember en Leung (2000). Tevens is een focusgroep bijeengekomen met 
daarin 6 daltonleerlingen uit een van de twee daltonscholen. De resultaten zijn geanalyseerd en naast 
de inzichten uit de literatuur gelegd. 
 De resultaten van dit onderzoek laten zien dat leerlingen op het niveau ‘understanding’ 
reflecteren. Dit is het tweede niveau van reflecteren en geeft een doordachte handeling weer. Tevens 
wordt duidelijk dat leerlingen zichzelf competent vinden in wat te doen bij reflecteren, maar minder 
weten hoe de reflectie-activiteiten verbeterd kunnen worden. Ook laten de resultaten zien dat de 
reflectieactiviteiten die na het handelen plaatsvinden het minst gebruikt worden door leerlingen; het 
tijdens en vooraf reflecteren komt vaker voor. De reflectieactiviteiten die samen met andere leerlingen 
plaatsvinden, komen volgens dit onderzoek weinig voor. Daarbij zien de leerlingen een hogere 
opbrengst bij het zelf reflecteren in vergelijking met de opbrengst van reflecteren met anderen.  
 Docenten en leerlingen kunnen de resultaten gebruiken om het reflectieproces te 
optimaliseren en zorg te dragen voor een ontwikkelingslijn ten aanzien van het niveau van reflecteren. 
Mogelijke verklaringen en implicaties voor het onderwijs zijn uitgewerkt en tevens zijn suggesties 
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Reflection is increasingly important in Dutch education. Many schools are experimenting with various 
forms of student reflection. There are several academic studies on the subject of reflection and our 
knowledge of reflection grows. However, with pupils at Dutch secondary schools, it is unclear what 
their understanding of reflection is and this knowledge is essential to support the process of reflection. 
This study will contribute to our knowledge of the perceptions of students in relation to reflection.  
 The purpose of this study is to compile and organize the perceptions of student in relation to 
reflection and thus improve the reflection activities at secondary schools. The ideas of students about 
their level of reflection, the competencies needed for reflection, the different reflection-activities, and 
the perceptions of students regarding the product of reflection will be examined. 
 A digital questionnaire has been conducted among 759 students from two secondary Dalton 
schools. After that a focus group of six of those students was brought together. The result have been 
analyzed and compared with an in-depth study of the literature.  
 The digital questionnaire consisted of translated items from the Junior Metacognitive 
Awareness Inventory (Jr. MAI) from Sperling, Howard, Miller and Murphy (2002) and from the 
Reflective Thinking Questionnaire (RTQ) from Kember and Leung (2000).  
 This study shows that the level of reflection is not changing or evolving at these two schools. 
There is no difference in the level of reflection of the students from one year to another. Students 
reflect on the level ‘understanding’. This is the second level of reflection and shows a well-considered 
approach. Furthermore, it is clear that the students themselves believe to be competent in what they do 
but don’t know how to improve reflection activities. Our research shows that post-activity reflection 
happens least often, reflection activities beforehand and during activities take place more. Reflection 
activities that happen with or in collaboration with other students occur even less. Furthermore, 
students place more value on personal reflection compared to reflection activities which take place in a 
group setting.  
 Teacher and students could use the results of this study to optimize the process of 
reflection and take care of a development line regarding reflection.  Possible explanations and 
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De aanhoudende discussie over de essentie van het daltononderwijs heeft er in 2012 toe geleid dat de 
Nederlandse Dalton Vereniging (NDV) reflectie, borging en effectiviteit/doelmatigheid als nieuwe 
kernwaarden heeft aangeduid (NDV, 2012). Deze nieuwe kernwaarden komen naast de bestaande 
kernwaarden van het daltononderwijs, te weten (1) vrijheid in gebondenheid/verantwoordelijkheid en 
vertrouwen, (2) samenwerken, (3) zelfstandigheid (NDV, 2012). Het toevoegen van reflectie als 
kernwaarde sluit aan bij de bewegingen in het onderwijs. Reflectie krijgt in toenemende mate een plek 
in het curriculum. Zo is reflectie in het voortgezet onderwijs, afdeling voortgezet middelbaar 
beroepsonderwijs (VMBO), een verplicht onderdeel van het examenprogramma geworden. Het 
Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap (2014) stelt dat “de leerling door te reflecteren op 
het eigen cognitief en emotioneel functioneren, leert zicht te krijgen op en sturing te geven aan het 
eigen leer- en werkproces. Ook leert de leerling door te reflecteren op het eigen cognitief en 
emotioneel functioneren, zicht te krijgen op de eigen toekomstmogelijkheden en interesses. “ (p. 3). 
Daarop aansluitend geeft de NDV aan het als vanzelfsprekend te beschouwen dat reflectie plaatsvindt 
op het niveau van de leerling, de docent en de school (NDV, 2012). Reflectie kan dus worden gezien 
als een onderdeel van de grondhouding van een daltonleerling, daltondocent en daltonschool en 
daarmee krijgt reflectie in toenemende mate een plek in het curriculum.  
In de literatuur wordt reflectie op verschillende wijzen onderzocht. De percepties van 
leerlingen ten aanzien van reflectie zijn echter in weinig studies meegenomen. In de literatuur wordt 
veelal beschreven hoe een reflectieproces dient te verlopen, wat de doelen en essentie van reflectie zijn 
en welke competenties van de docenten en de leerlingen worden verwacht. Er is echter nauwelijks iets 
beschreven over hoe leerlingen reflecteren ervaren en percipiëren. Om leerlingen doeltreffend te 
ondersteunen in hun reflectieproces, is kennis over hoe leerlingen reflectie zien een vereiste. Het leidt 
tot een beter begrip van de leerlingen en het onderwijs kan leren van leerlingen. De toenemende 
aandacht voor reflectie en het ontbreken van de percepties van leerlingen ten aanzien van reflecteren 
in bestaande onderzoeken zijn de aanleidingen tot dit onderzoek.  
In de volgende subparagrafen worden de resultaten uit eerder onderzoek ten aanzien van 
reflectie die relevant zijn voor dit onderzoek weergegeven. Daartoe wordt eerst ingegaan op de 
essentie van reflectie. De essentie van reflectie gaat in op wat reflecteren is, welke vormen van 
reflectie aanwezig zijn en wat de doelen van reflecteren zijn. Vervolgens gaat de tweede paragraaf in 
op de competenties die leerlingen nodig hebben om te kunnen reflecteren. Welke vaardigheden, welke 
kennis en welke houding van leerlingen zijn nodig om reflectie effectief te laten zijn? De derde 
paragraaf gaat in op de benodigde competenties van docenten. De docenten zijn immers nodig om het 
proces van reflecteren vorm te geven en het effectief te laten zijn voor leerlingen. De resultaten uit 
eerdere onderzoeken worden afgesloten met een paragraaf over de percepties van leerlingen. Deze 
paragraaf geeft weer dat het van belang is om de percepties van leerlingen te onderzoeken. De 
inleiding wordt afgesloten met de vraagstelling die in dit onderzoek centraal staat en tevens worden de 
onderzochte variabelen beschreven.  
1.1 Essentie van reflectie 
Definities van reflectie en de wijze waarop het onderwijs invulling geeft aan reflectie, lijken op het 
eerste gezicht te verschillen. Bij nadere beschouwing blijken volgens de literatuurstudie van Sins 
(2014) de verschillende opvattingen van reflectie in de kern echter wel op een gelijke wijze in te 
vullen. De essentie van reflectie kan namelijk worden gezien als een proces waarbij ervaringen en 
kennis worden geherinterpreteerd (Sins, 2014). Tijdens reflectie wordt de opgedane ervaring 
verbonden met de kennis over de ervaring. Ervaringen worden uiteindelijk omgezet in flexibele kennis 
(Procee, 2006). Procee hecht veel belang aan het verbinden van theoretische kennis aan de ervaring, 
aangezien deze verbinding nieuwe gezichtspunten oplevert. Sins (2014) geeft het belang van deze 
verbinding eveneens aan. Om over reflectie te kunnen spreken, dient sprake te zijn van een proces 
waarbij actief relaties worden gelegd tussen ervaringen en kennis (Sins, 2014).  
Relaties leggen tussen ervaringen en kennis kan op verschillende niveaus plaatsvinden. Bij het 
reflectieproces gaat het niet alleen om gedachten die je hebt, ook de gevoelens spelen een belangrijke 
rol. Het is in feite een bewustwordingsproces: als je iets bewust doet, dan weet je wat je doet, waarom 
je het doet en wat de gevolgen van je handelen zijn (Benammar, van Schaik, Sparreboom, Vrolijk, & 
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Wortman, 2006). Dit zogeheten bewustwordingsproces kan op verschillende niveaus plaatsvinden. 
Van Maanen (1977) stelt een drietal niveaus van reflectie voor, waarbij technische reflectie het laagste 
niveau, contextuele reflectie het middelste niveau en kritische reflectie het hoogste niveau in de 
diepgang van reflecteren is. Hatton en Smith (1995) optimaliseren de drie niveaus van Van Maanen 
(1997) op specifieke wijze. Bij hun onderzoek maken ze vooral gebruik van essays en geschreven 
verslagen binnen de opleiding tot leraren.  Het eerste niveau dat Hatton en Smith (1995) 
onderscheiden is “descriptive writing” waarbij een beschrijving moet worden gegeven van de 
ervaring. Bij de tweede vorm, “reflective writing”, wordt de ervaring verklaard. De derde 
vorm,“dialogic reflection”, kenmerkt zich door een discussie waarbij verschillende mogelijkheden 
voor de toekomst worden overwogen. De laatste vorm, “critical reflection”, laat zien dat niet alleen 
verschillende mogelijkheden worden overwogen, maar dat deze mogelijkheden beïnvloed worden 
door de historische en politieke context. De niveaus hebben betrekking op de mogelijke activiteiten 
ten aanzien van reflecteren. Schön (1987) geeft aan dat de verschillende niveaus van reflectie op 
verschillende momenten plaats kan vinden, te weten reflectie voorafgaand aan de activiteit, reflectie 
tijdens de activiteit en reflectie na de activiteit. Dit alles met als doel het ontstaan van een 
fundamentele blikwisseling.  
Reflectie kent echter meerdere doelen. Sins (2014) onderscheidt in zijn literatuurreview een 
viertal doelen van reflectie. Op de eerste plaats is het doel het vergroten van kennis. Doordat de kennis 
naar aanleiding van de ervaring samengebracht wordt met bestaande kennis, ontstaat nieuwe kennis. 
Het bewust worden van de doelen en benodigde kennis en vaardigheden die nodig zijn om het doel te 
halen, kan als tweede doel fungeren. Tevens kan reflectie bijdragen aan het vergroten van de 
analytische blik ten aanzien van eigen gedrag en de veronderstelling die daaraan ten grondslag ligt. 
Als laatste doel van reflectie wordt het vergroten van verantwoordelijkheidsgevoel beschreven, 
waardoor de leerling meer invloed gaat uitoefenen op zijn eigen ontwikkeling. Samenvattend worden 
in verschillende onderwijswetenschappelijke publicaties meerdere doelen van reflectie genoemd. 
Leerlingen kunnen leren van ervaringen door reflectie. Echter om (hogere) doelen van reflecteren te 
kunnen bereiken, zijn competenties van leerlingen nodig. Daar zal de volgende paragraaf nader op 
ingaan.  
 
1.2 Benodigde leerlingcompetenties voor reflecteren 
Vaardigheden, kennis en houding van leerlingen die nodig zijn om reflectie doelmatig te laten zijn, 
worden door Dewey (1933 in Sins, 2014) aangegeven. Dewey beschreef als een van de eerste in de 
Verenigde Staten het begrip reflectie en geeft aan dat de ervaring op zich niet van belang is bij 
reflecteren, maar dat het gaat om het inzicht om deze ervaring als leerzaam te zien (Dewey, 1933 in 
Sins, 2014). Om te leren van reflecteren dient een leerling, volgens Dewey, te beschikken over 
hartgrondigheid, gerichtheid, onbevangenheid en verantwoordelijkheid.  
 Hartgrondigheid omvat het enthousiasme over de ervaring en de motivatie om van deze 
ervaring te willen leren. Korthagen (2011) geeft aan dat reflectie in de lerarenopleidingen veelal een 
verplicht onderdeel is, waarbij studenten het moeten leren toepassen. Dit werkt averechts omdat 
studenten daardoor weinig gemotiveerd zijn voor de reflectieactiviteiten. Studenten hebben behoefte 
aan autonomie; het recht om zelf te bepalen wat je doet. Naast de behoefte aan autonomie hebben 
studenten eveneens de behoefte om zichzelf als competent te zien; de behoefte aan autonomie en de 
behoefte om jezelf als competent te zien lijken beide nodig om hartgrondig te kunnen zijn. Studenten 
behoren het gevoel te hebben de gewenste doelen te kunnen bereiken. Uit het onderzoek van 
Korthagen (2011) blijkt dat leerlingen met een positief beeld over hun competenties, een hoger 
reflectieniveau behalen. Een laatste behoefte die past bij hartgrondigheid is sociale verbondenheid. 
Leerlingen hebben het gevoel van vertrouwen in hun omgeving nodig om hartgrondig te kunnen zijn. 
Het voldoen aan de behoeften autonomie, competentie en sociale verbondenheid is dus nodig voor het 
ontwikkelen van hartgrondigheid (Sins, 2014). Deze behoeften komen overeen met de basisbehoeften 
die voortkomen uit de zelfdeterminatietheorie (Deci & Ryan, 2000); deze theorie geeft aan dat de 
basisbehoeften van mensen de behoefte aan competentie, autonomie en verbondenheid is. Sins (2014) 
geeft daarbij aan dat zodra voldaan wordt aan deze basisbehoeften dit een optimale groei en hoge 
motivatie garandeert.  
 Een tweede attitude die Dewey (Dewey, 1933, in Sins, 2014) onderscheidt is gerichtheid. 
Gerichtheid gaat om het kunnen distantiëren van de ervaring en deze ervaring vanuit een objectief 
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standpunt kunnen beoordelen. Om gericht te kunnen zijn, herkennen de leerlingen details van de 
ervaringen en eveneens weten de leerlingen waarom en waarvoor deze aspecten van belang zijn in het 
reflectieproces. Bij het ontwikkelen van gerichtheid is het eveneens van belang dat leerlingen over een 
afdoende vocabulaire beschikken om uit te kunnen drukken wat bepaalde ervaringen voor hen 
betekenisvol maken (Sins, 2014). Naast herkennen en kunnen benoemen van belangrijke aspecten van 
de ervaring, is het cruciaal dat leerlingen over afdoende praktijkkennis beschikken. Leerlingen kunnen 
daarbij profiteren van de praktijkkennis die anderen inbrengen. Daarbij is het van belang dat leerlingen 
kunnen erkennen dat hun eigen kennis niet allesomvattend is. 
 Daarmee wordt een koppeling gemaakt naar de derde attitude die Dewey onderkent. Een 
actieve grondhouding en het kritisch naar jezelf durven kijken, behoort bij de attitude onbevangenheid. 
Bij het ontwikkelen van onbevangenheid erkennen leerlingen dat er fouten kunnen zitten in hun eigen 
kennis. Om de fouten in de eigen kennis te kunnen zien (onbevangenheid) en om de eigen kennis te 
vergroten (gerichtheid) is het noodzakelijk om leerlingen in aanraking te laten komen met kennis die 
aan wordt geleverd door anderen.  
 De laatste attitude, verantwoordelijkheid, houdt in dat een leerling nadenkt over de mogelijke 
uitkomsten van het reflectieproces. Dit vereist een complexe denkvaardigheid. Een leerling denkt na 
over mogelijke consequenties, kan deze consequenties plannen en uitvoeren en evalueert vervolgens 
het gehele proces (Sins, 2014). Keja, de Munnik en Vreugdenhil (1997) merken eveneens op dat 
planning en evaluatie reflectieve deelactiviteiten zijn en bovendien voorwaarden zijn om aan reflectie 
diepgang te geven.  
Een voorwaarde voor reflecteren is een lerende houding van leerlingen en de vaardigheden en 
de kennis van de leerling zelf. De onderwijsvernieuwingen, zoals basisvorming en studiehuis, hebben 
onder andere als doel om leerlingen aan te zetten tot  deze actieve leerhouding. Deze lerende houding 
bezitten leerlingen echter niet automatisch en dat vraagt om een voorwaarde die te vinden is in de 
omgeving. De vaardigheden en de attitude van de docenten zijn nodig bij het vormgeven van het 
reflectieproces voor leerlingen en wordt beschreven in de volgende paragraaf.  
 
1.3 Benodigde docentcompetenties voor het vormgeven van het reflectieproces 
De mate waarin reflectie effectief is, is onder andere afhankelijk van het tijdsaspect, de relatie docent-
leerling, de mate van sturing door de docent, de kennis over reflectie en het actief betrekken van 
leerlingen in het reflectieproces. Het proces van reflecteren is te verduidelijken aan de hand van het 
spiraalmodel van Korthagen (Korthagen, Kessels, Koster, Lagerwerf, & Wubbels, 2001). Het 
spiraalmodel van Korthagen is een systeem waarbij je structureel en systematisch terugkijkt op het 
eigen handelen. Het model gaat uit van een aantal reflectiefasen op basis waarvan je tot een goede 
reflectie kunt komen. De eerste fase is het opdoen van de ervaring. Deze fase wordt gevolgd door het 
terugblikken. Na deze fase volgt het bewust worden van essentiële aspecten die van invloed zijn op de 
ervaring. In de vierde fase worden alternatieve manieren van handelingen of oplossingen ontwikkeld 
en daarbij keuzes gemaakt. De laatste fase is het uitproberen van deze nieuwe handeling of oplossing. 
Het resultaat is een nieuwe ervaring die weer de basis vormt voor een volgend reflectieproces. Als dit 
proces de leidraad vormt, vraagt dit om specifieke begeleidingsvaardigheden van docenten. Immers 
om van reflectie te kunnen spreken, dient sprake te zijn van een proces waarbij actief relaties worden 
gelegd tussen ervaringen en kennis en dit vraagt om een goede begeleiding.  
 De docenten nemen daartoe afdoende tijd voor het inoefenen van elke fase en kunnen geen 
enkele fase overslaan of minimaliseren (Korthagen et al., 2001). Het is van belang om het gehele 
proces te doorlopen en een van de valkuilen is het overslaan of minimaliseren van een bepaalde fase. 
Burton (2000) onderschrijft dit tijdsaspect. Om reflectie een goed middel te laten zijn, is het nodig dat 
er afdoende tijd beschikbaar wordt gemaakt of aanwezig is om te reflecteren, aldus Burton (2000). 
Praten kost tijd en tijd is een schaars goed. Echter blijft volgens Burton (2000) verschil van mening 
over de hoeveelheid tijd die nodig is om reflectie effectief te laten zijn. In het praktijkonderzoek van 
Berends et al. (2014) is het aspect tijd ook aan de orde gekomen. In dit praktijkonderzoek is nagegaan 
hoe reflectie door leraren wordt opgevat. Uit dit onderzoek blijkt dat de hoeveelheid tijd die in het 
onderwijs aan reflectie wordt besteed door een wezenlijk percentage van de docenten, zowel uit basis- 
als voorgezet daltononderwijs, als te weinig wordt beoordeeld. In dit onderzoek wordt duidelijk dat  
docenten van mening zijn dat meer tijd gerealiseerd moet worden voor reflectie.  
8 PERCEPTIES VAN LEERLINGEN UIT HET VOORTGEZET DALTONONDERWIJS TEN AANZIEN VAN REFLECTIE - BIANCA TOEBOSCH 
 
Naast het tijdsaspect is de relatie tussen docent en leerling van invloed op de doelmatigheid 
van reflectie. Volgens Sins (2014) helpt het aanwezig zijn van een sociale relatie tussen docent en 
leerling bij het beter presteren en leren van een leerling.  De inbreng van de docent komt dan beter tot 
zijn recht. Een leerling ontvangt de inbreng van de docent constructief bij een sociale relatie tussen 
docent en leerling (Korthagen et al., 2001). Leerlingen blijken het overigens lastig te vinden om de 
inbreng van de docent in twijfel te trekken (Sins, 2014). Dit geheel wordt nog moeilijker omdat 
leerlingen veelal verwachten dat docenten aangeven wat leerlingen wel of niet moeten doen (Sins, 
2014). Dit terwijl het spiraalmodel ervan uit gaat dat leerlingen zelf nadenken over wat wel of niet te 
doen in de toekomst: de docent zegt niets voor, maar begeleidt (op afstand). Het geven van feedback, 
mits op de juiste manier gedaan, lijkt daarbij cruciaal. Bonouvrie en Sins (2011) hebben in hun studie 
de invloed van type feedback op de kwaliteit van reflectie van leerlingen in het voortgezet onderwijs 
onderzocht. Om de kwaliteit van reflectie in beeld te brengen werden digitale reflecties inhoudelijk 
geanalyseerd op denkactiviteiten en onderwerpen van reflectie. In het onderzoek blijkt sprake te zijn 
van een positief verband tussen feedback van docenten en de motivatie. Dit betreft feedback gericht op 
de taakprestatie, snel aangeboden feedback, begrijpelijke feedback, voorzichtig geformuleerde 
feedback, vragen en feedback gebaseerd op van tevoren vastgestelde criteria. Dit houdt in dat 
leerlingen reflecteren als meer relevant ervaren op het moment dat docenten feedback geven op taak- 
en motivatieprocessen. De gegeven feedback bevat hiertoe positieve kenmerken en richt zich met 
name op de prestatie van de taak.  
Naast het geven van feedback is het van belang dat nagedacht wordt over een didactische 
werkwijze voor reflecteren. Het is bij reflectie van belang dat de didactiek aansluit bij de motivatie en 
cognitieve vermogens van een leerling. Korthagen (2011) geeft lerarenopleiders het advies om 
reflectie niet blindelings toe te passen, maar eerst kritisch na te denken over de geschikte didactiek. 
Kinkhorst (2010) stelt dat leerlingen reflecteren moeilijk vinden mede omdat niet duidelijk is wat ze 
moeten doen en wat de verwachtingen zijn. Docenten dienen in staat te zijn om een geschikt 
didactisch ontwerp te gebruiken. Voor reflectie is meer nodig dan een simpele opdracht; het vraagt 
expliciete sturing en ondersteuning die passend is bij de leerling.  
Van een docent wordt tevens verwacht te beschikken over de nodige kennis ten aanzien van 
reflectie en deze kennis delen met leerlingen, alvorens leerlingen gaan leren van reflecteren (Sins, 
2014). Reflectie kan daarbij niet gezien worden als doel, maar als middel om leerlingen te helpen bij 
hun ontwikkeling. De docent betrekt de leerlingen continu actief bij het leren en maakt de leerlingen 
verantwoordelijk voor het leerproces. Deze competentie van docenten komt overeen met de 
competenties van docenten die het ministerie vindt passen bij goed onderwijs. Het Ministerie van 
Onderwijs, Cultuur en Wetenschap (2011) beschrijft verschillende competenties en een van die 
competenties is dat een docent in staat moet zijn om leerlingen actief te betrekken bij het onderwijs.  
Bovenstaande maakt duidelijk dat je niet van elke leerling en docent hetzelfde kunt 
verwachten en dat reflectie een individueel traject is. De aspecten waar de docent rekening mee dient 
te houden is het tijdsaspect, de relatie met de leerling, de mate van sturing, de eigen verworven kennis 
ten aanzien van reflectie en het actief betrekken van leerlingen bij het reflectieproces.  Dit is echter 
beredeneerd vanuit de kant van de docent. In de volgende paragraaf wordt ingegaan op de percepties 
van leerlingen ten aanzien van reflectie en het belang daarvan.  
 
1.4 Percepties van leerlingen 
Perceptie is de waarneming in de breedste zin van het woord. Perceptie is ook de manier waarop 
mensen tegen dingen aankijken. Verschillende factoren beïnvloeden de perceptie, te weten de 
kenmerken van de persoon zelf en de omgeving en het doel waarin de werkelijkheid plaatsvindt (Johns 
& Saks, 2011). Tot op heden heeft weinig onderzoek plaatsgevonden naar reflectie waarbij leerlingen 
zijn betrokken, inspraak hebben geleverd of hebben geparticipeerd. De percepties van leerlingen zijn 
een waardevolle bron van data om het proces van reflecteren te verbeteren. Van der Pol, Volman en 
Beishuizen (2010) tonen in hun onderzoek aan dat het van belang is om naar de percepties van 
leerlingen te kijken. Dit onderzoek richtte zich op het prestatieniveau van leerlingen en hun perceptie 
ten aanzien van de ontvangen hulp van de docent. Zij beargumenteren dat voor het geven van 
gedifferentieerde hulp eerst het niveau van een leerling moet worden ingeschat. In het onderzoek blijkt 
dat veel docenten deze diagnosestap overslaan, waardoor hulp aan leerlingen vaak niet aansluit bij de 
leerling. Met behulp van een stappenmodel, waarbij de diagnosestap een eerste stap is, zijn de 
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docenten in staat gebleken op een succesvolle manier hulp te geven aan leerlingen. Door de percepties 
van leerlingen ten aanzien van reflectie te onderzoeken, kan het reflectieproces effectiever begeleid 
worden daar niet alleen de docent, maar ook de leerling invloed heeft op het proces.  
Een onderzoek van Bell en Aldridge (2011) geeft het belang van de percepties van leerlingen 
ten aanzien van reflectie eveneens weer. Bell en Aldridge hebben de Constructivist-Oriented Learning 
Environment Survey (COLES) ontwikkeld en daarmee gedurende drie jaren middelbaar scholieren in 
Australië bevraagd. Met COLES worden de percepties van leerlingen ten aanzien van belangrijke 
aspecten van de leeromgeving verzameld. De feedback van leerlingen wordt gebruikt om docenten te 
helpen te reflecteren op ervaringen in de klas, door de ogen van de leerlingen. Naast het gebruik van 
het instrument COLES, is ook het proces om bij reflectieactiviteiten de feedback van leerlingen te 
gebruiken op kwalitatieve wijze onderzocht. Daarbij hebben de onderzoekers gebruik gemaakt van 
reflectieverslagen in verschillende vormen, discussie en interviews. Uit het onderzoek komt naar voren 
dat docenten de data op een betekenisvolle wijze interpreteren in de context van de klas. Inzage in de 
percepties van leerlingen kan dus door docenten op positieve wijze gebruikt worden in het 
reflectieproces van de docent zelf, waardoor het onderwijs door leerlingen als positiever wordt 
ervaren. Daarbij zullen leerlingen het gevoel hebben waardevol te zijn en belangrijke 
belanghebbenden te zijn in het onderwijsproces. Begrip hebben van de perceptie van leerlingen ten 
aanzien van reflectie, laat het reflectieproces dus beter slagen. 
In de vorige paragraaf is beschreven dat het aanbieden van reflectie meer is dan een simpele 
opdracht voor leerlingen. Het vraagt expliciete sturing en ondersteuning. In lijn hiermee heeft Boswell 
(2010) de percepties van leerlingen ten aanzien van reflectie onderzocht. Het doel van het onderzoek is 
te ontdekken hoe studenten reflectie ontvangen. Boswell (2010) stelt dat het inzicht hebben in de 
percepties van leerlingen een zinvolle bijdrage kan leveren aan de praktische invulling van het 
reflectieproces. Tevens is het belang om goed te luisteren naar de percepties van leerlingen. Boswell 
(2010) is van mening dat de negatieve percepties van leerlingen ten aanzien van reflectie niet in 
verband moeten worden gebracht met de wijze waarop reflectie aangeboden wordt, maar in andere 
redenen gezocht moet worden. Boswell (2010) geeft aan dat negatieve percepties van leerlingen ten 
aanzien van reflectie een waarschuwing zijn voor de disconnectie tussen de theorie over reflectie en de 
praktijk.  
De bovenstaande alinea’s zijn ingegaan op het onderzoeken van de percepties van leerlingen 




De percepties van leerlingen ten aanzien van reflectie staan centraal in dit onderzoek. Daarvoor is 
onderzocht op welk niveau leerlingen reflecteren, welke competenties daarbij volgens hen aanwezig 
zijn, welke reflectieactiviteiten zij onderscheiden en welke percepties de leerlingen hebben ten aanzien 
van de leeropbrengst van reflecteren. De verschillen tussen leerlingen in school, niveau en leerjaar 
worden daarbij onderscheiden. Door dit verschil te onderscheiden kan, waar nodig, het reflectieproces 
gedifferentieerd aangeboden worden waarbij rekening kan worden gehouden met verschillen tussen 
leerlingen. Op basis van een analyse van de percepties en de kennis uit de literatuur zijn verbeteringen 
geformuleerd voor het vormgeven van reflectieactiviteiten binnen het voortgezet daltononderwijs.  
De centrale vraag in dit onderzoek is: ”Wat zijn de percepties van daltonleerlingen uit het 
voortgezet onderwijs ten aanzien van reflectie?” Deze centrale vraag wordt onderzocht door een 
inventarisatie van ervaringen en ideeën van leerlingen ten aanzien van reflectie. De deelvragen luiden 
als volgt: 
1. Op welk niveau vinden leerlingen zichzelf reflecteren?  
2. Hoe competent vinden leerlingen zichzelf in reflecteren? 
3. Welke reflectie-activiteiten voeren leerlingen volgens hun eigen oordeel uit? 









In dit onderzoek worden verschillende kwantitatieve en kwalitatieve dataverzamelingsmethoden naast 
elkaar gebruikt, namelijk literatuurstudie, surveyonderzoek en een focusgroep. Deze paragraaf is 
verdeeld in de volgende subparagrafen: onderzoeksgroep, materialen, procedure en analyse. In de 
paragraaf ‘Onderzoeksgroep’ wordt ingegaan op de deelnemers aan dit onderzoek en relevantie 
informatie over de deelnemers. De paragraaf, ‘Materialen’ beschrijft de instrumenten die zijn gebruikt 
om de variabelen te meten. De paragraaf ‘Procedure’ geeft weer hoe het onderzoek uitgevoerd is. De 
afsluitende paragraaf ‘Analyse’ vermeldt hoe in dit onderzoek de gegevens zijn geanalyseerd.  
 
2.1 Onderzoeksgroep 
Het onderzoek is uitgevoerd op twee daltonscholen: Wolfert Dalton te Rotterdam en Erasmus College 
te Zoetermeer. Wolfert Dalton is een school voor voortgezet daltononderwijs voor mavo, havo en vwo 
en telt ruim 700 leerlingen. Het Erasmus College is eveneens een voortgezet daltonschool voor mavo, 
havo en vwo en telt ruim 1800 leerlingen. Beide scholen zijn gecertificeerde daltonscholen en 
daardoor passend bij de doelen van dit onderzoek.  
Via deze scholen en met hulp van de mentoren is aan deze leerlingen gevraagd deel te nemen 
aan een online vragenlijst (zie bijlage 2). Het belang van het onderzoek en de lengte van de vragenlijst 
is vooraf duidelijk gemaakt aan leerlingen. De online vragenlijst is door 759 respondenten (30%) 
volledig ingevuld. Daar beide scholen in leerjaar 1 combinatieklassen aanbieden, is overlap van 
categorieën bij het niveau van de leerlingen aanwezig. Daarbij zijn in leerjaar 5 geen mavoleerlingen 
aanwezig en zijn in leerjaar 6 geen mavo- en havoleerlingen vertegenwoordigd. Dit kan de resultaten 
beïnvloeden en daardoor zijn bij de analyse van de resultaten uit de online vragenlijst de 289 
leerlingen uit leerjaar 2, 3 en 4 met een eenduidig niveau meegenomen, zie Tabel 1. 
 
Tabel 1. Analyse online vragenlijst - het aantal leerlingen per school, niveau en leerjaar 
Niveau N %  Leerjaar & niveau N % 
mavo 123 43 2 mavo 52 18 
havo 93 32 2 havo 13 5 
vwo 73 25 2 vwo 12 4 
Leerjaar N % 3 mavo 38 13 
2 77 27 3 havo 10 4 
3 54 19 3 vwo 6 2 
4 158 54 4 mavo 33 11 
School N % 4 havo 70 24 
Erasmus College 174 60 4 vwo 55 19 
Wolfert Dalton 115 40  
 
Uit elk leerjaar van alle niveaus op Wolfert Dalton zijn leerlingen een schooljaar later 
uitgenodigd om deel te nemen aan de focusgroep. Alleen leerlingen die op de uitnodiging zijn 
ingegaan, konden deelnemen aan de focusgroep. De voorwaarde die gesteld is, is dat de leerlingen die 
deel willen nemen aan de focusgroep de online vragenlijst ingevuld dienden te hebben. At random zijn 
de leerlingen vervolgens gekozen. De  samengestelde focusgroep is een representatieve afspiegeling 
van de populatie leerlingen op Wolfert Dalton en bestaat uit 6 leerlingen. De focusgroep bevat geen 
leerlingen uit het eerste jaar omdat de bijeenkomst met de focusgroep een schooljaar later na de 
afname van de online vragenlijst heeft plaatsgevonden. De leerlingen zijn afkomstig van 2 vwo, 3 
mavo, 4 mavo, 4 havo, 5 havo en 6 vwo.  
 
  




Een online vragenlijst is afgenomen om inzicht te krijgen in de percepties van leerlingen ten aanzien 
van reflectie. Deze kwantitatieve wijze van onderzoeken is aangevuld met een focusgroep om op een 
kwalitatieve wijze betekenis te kunnen geven aan de gegevens verkregen uit de online vragenlijst. In 
de bijeenkomst met de focusgroep zijn na een introductie de gemiddelde scores per niveau en leerjaar 
gepresenteerd per deelvraag en is leerlingen gevraagd naar het hoe en waarom.  
In de vragenlijst van dit onderzoek is naar achtergrondgegevens van leerlingen gevraagd, zoals 
school, niveau en leerjaar. De vragenlijst bevat in totaal 34 items verdeeld over de vier hoofdthema’s. 
De hoofdthema’s die gemeten zijn, omvatten: (1) niveau van reflecteren, (2) competentie, (3) 
reflectieactiviteiten en (4) opbrengsten. Deze hoofdthema’s komen overeen met de vier deelvragen die 
in paragraaf 1.5 beschreven zijn. In Tabel 2 wordt per thema weergegeven van welk bestaand 
instrument gebruik is gemaakt, welke schaal van toepassing is bij het thema en tevens wordt een 
voorbeelditem gegeven. De thema’s ‘niveau van reflecteren’, ‘competenties’ en ‘reflectie-activiteiten’ 
worden in de tabel onderscheiden door subschalen.  
 
Tabel 2. Overzicht van instrument, schaal en voorbeelditem van de online vragenlijst 
Itemonderdeel (aantal 
items) 
Instrument Schaal Voorbeelditem 
Niveau van reflecteren: 
‘habital action’ (4) 
RTQ van Kember en 
Leung (2000) 
Likert 5 puntsschaal, 
‘helemaal mee oneens’ tot 
‘helemaal mee eens’. 
Sommige uitleg heeft de docent zo 
vaak verteld dat ik het wel uit mijn 
hoofd ken.  
Niveau van reflecteren: 
‘understanding’ (4) 
RTQ van Kember en 
Leung (2000) 
Likert 5 punstschaal, 
‘helemaal mee oneens’ tot 
‘helemaal mee eens’. 
Ik kan een opdracht pas goed 
maken als ik de uitleg snap. 
Niveau van reflecteren: 
‘reflection’ (4) 
RTQ van Kember en 
Leung (2000) 
Likert 5 puntsschaal, 
‘helemaal mee oneens’ tot 
‘helemaal mee eens’. 
Ik denk achteraf na over hoe ik een 
opdracht heb aangepakt en wat ik 
daarbij beter had kunnen doen. 
Niveau van reflecteren: 
‘critical reflection’ (4) 
RTQ van Kember en 
Leung (2000) 
Likert 5 puntsschaal, 
‘helemaal mee oneens’ tot 
‘helemaal mee eens’. 
Door te reflecteren heb ik fouten 




Jr. MAI (Sperling, 
Howard, Miller, & 
Murphy, 2002) 
Likert 5 puntsschaal, 
‘helemaal mee oneens’ tot 
‘helemaal mee eens’. 




Jr. MAI (Sperling, 
Howard, Miller, & 
Murphy, 2002) 
Likert 5 puntsschaal, 
‘helemaal mee oneens’ tot 
‘helemaal mee eens’. 
Ik weet wat ik beter wil kunnen.  
Competentie: 
‘competentie-anderen’ (1) 
Jr. MAI (Sperling, 
Howard, Miller, & 
Murphy, 2002) 
Likert 5 puntsschaal, 
‘helemaal mee oneens’ tot 
‘helemaal mee eens’. 
Ik weet de manier waarop anderen 
leren. 
Reflectie-activiteiten: 
‘vooraf reflecteren’ (2) 
 
Jr. MAI (Sperling, 
Howard, Miller, & 
Murphy, 2002) 
Likert 5 puntsschaal, ‘nooit’ 
tot ‘vaak’. 
Ik denk over wat ik moet maken 
voor ik begin aan een opdracht. 
Reflectie-activiteiten: 
‘tijdens reflecteren’ (1) 
 
Jr. MAI (Sperling, 
Howard, Miller, & 
Murphy, 2002) 
Likert 5 puntsschaal, ‘nooit’ 
tot ‘vaak’. 
Tijdens het leren check ik of het 
goed gaat. 
Reflectie-activiteiten: 
‘nadien reflecteren’ (2) 
 
Jr. MAI (Sperling, 
Howard, Miller, & 
Murphy, 2002) 
Likert 5 puntsschaal, ‘nooit’ 
tot ‘vaak’. 
Als ik klaar ben met een opdracht, 
vraag ik mezelf af of ik heb geleerd 
wat ik wilde leren.  
Reflectie-activiteiten: 
‘reflecteren anderen’ (3) 
 
Jr. MAI (Sperling, 
Howard, Miller, & 
Murphy, 2002) 
Likert 5 puntsschaal, ‘nooit’ 
tot ‘vaak’. 
Ik vraag anderen wat ze vinden van 
mijn schoolwerk. 
Opbrengsten (4) Jr. MAI (Sperling, 
Howard, Miller, & 
Murphy, 2002) 
Likert 5 puntsschaal, ‘nooit’ 
tot ‘vaak’. 
Ik leer van de manier waarop 
anderen leren. 
 
De niveaus van reflecteren van leerlingen zijn gemeten aan de hand van een vertaling van de 
Reflective Thinking Questionnaire (RTQ) van Kember en Leung (2000). De RTQ is ontwikkeld om 
het reflectief denken van universiteitsstudenten vast te stellen. De RTQ bestaat oorspronkelijk uit vier 
schalen, waarin een hiërarchie zit verwerkt, te weten  ‘habitual action’, ‘understanding’, ‘reflection’ en 
‘critical reflection’. De niveaus zijn als subschaal in de vragenlijst gebruikt en worden eveneens als 
variabelen gezien. Elk niveau omvat 4 items. De in totaal zestien items van dit thema worden 
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beoordeeld op een vijfpunts Likertschaal. De antwoordschaal varieert van ‘helemaal mee oneens’ tot 
‘helemaal mee eens’. De betrouwbaarheidswaarde van de RTQ is volgens Kember en Leung (2000) 
0,67 bij de zestien items. De betrouwbaarheid in dit onderzoek is 0.75 bij zestien items. De vertaling 
en het leeftijdsadequaat maken van de vragen is door Stolte (2013) gedaan in haar masterthese, 
waarbij zij onderzoek heeft gedaan naar reflectief denken bij elf- tot en met dertienjarigen in het 
Nederlandse daltononderwijs. De eerste schaal ‘habital action’ kan omschreven worden als een 
gewone handeling. Het is een handeling die meerdere malen uitgevoerd wordt; de leerling voert de 
handeling routinematig uit. Doordat de handeling veel wordt uitgevoerd, is de leerling zich weinig tot 
niet bewust van het uitvoeren van de handeling. Een voorbeeld van een item behorend bij deze schaal 
is: ‘Sommige uitleg heeft de docent zo vaak verteld dat ik het wel uit mijn hoofd ken’. De tweede 
subschaal ‘understanding’ wordt gezien als een doordachte handeling. Een leerling denkt in dit niveau 
eerst na, alvorens de handeling uit te voeren. Een voorbeeld is het item: Ik kan de opdracht pas goed 
maken als ik de uitleg goed snap’. ‘Reflection’, de derde subschaal, geeft reflecteren weer. Wanneer 
de leerling op dit niveau reflecteert zal de leerling, op basis van eerdere ervaringen, een ander 
perspectief zien dan waar de leerling op dat moment mee bezig is. Ter verduidelijking een item-
voorbeeld bij deze schaal: ‘Ik denk achteraf na over hoe ik een opdracht heb aangepakt en wat ik 
daarmee beter had kunnen doen’. De laatste subschaal, ‘critcal reflection’, verwijst naar het hoogste 
niveau van reflecteren, te weten kritische reflectie. Een leerling is op dit niveau in staat om een 
ervaring van verschillende kanten te bezien; hierdoor worden geen overhaaste beslissingen genomen. 
Dit niveau wordt ook onderscheiden door Hatton en Smith (1995). Een voorbeeld is het item: ‘Door te 
reflecteren heb ik fouten ontdekt in wat ik dacht dat waar was’. 
Het deel competenties gaat na hoe competent de leerlingen zich zelf ervaren in reflecteren. Bij 
dit thema zijn vertaalde items uit de Junior Metacognitive Awareness Inventory (Jr. MAI) gebruikt 
(Sperling, Howard, Miller, & Murphy, 2002). Jr. MAI is ontwikkeld om de metacognitie van kinderen 
te meten met als doel de effectiviteit van metacognitieve interventies in het onderwijs te meten. 
Onderzoek heeft aangetoond dat Jr. MAI een valide en betrouwbaar instrument is. Sperling et al. 
(2002) rapporteerden een betrouwbaarheidswaarde van 0.85. De betrouwbaarheid in dit onderzoek is 
0.72 bij de 8 items. Sperling et al. (2002) baseerden de Jr. MAI op twee componenten van 
metacognitie, namelijk kennis en regulatie/cognitie. Kennis van cognitie heeft betrekking op de kennis 
van een leerling over zichzelf, de leertaak en manieren om de leertaak aan te pakken. Zelfregulatie van 
cognitie heeft betrekking op dat leerlingen hun cognitie en gedrag monitoren en bewaken. In dit 
onderzoek zijn daardoor kennis en regulatie/cognitie beiden van toepassing. De Jr. MAI-versie B is in 
dit onderzoek gebruikt, omdat deze vragenlijst speciaal ontworpen is voor kinderen van 11 tot 15 jaar. 
De zes items behorend bij het thema ‘competenties’ zijn beoordeeld op een vijfpunts Likertschaal. De 
antwoordschaal varieert van ‘helemaal mee oneens’ tot ‘helemaal mee eens’. De zes items zijn 
onderverdeeld in drie subschalen. De eerste schaal ‘competentie-wat’ beschrijft de percepties van 
leerlingen omtrent wat ze kunnen. Een voorbeeld van een item behorend bij deze schaal is: ‘Ik weet 
mijn manieren waarop ik leer’. De tweede subschaal ‘competentie-hoe’ gaat in op de percepties van 
leerlingen aangaande hoe ze competenties kunnen verbeteren. Een voorbeeld is het item: ‘Ik weet hoe 
ik beter kan worden in mijn schoolwerk’. ‘Competentie-anderen’, de laatste subschaal, gaat in op de 
percepties van leerlingen ten aanzien van de competenties van anderen. Het item behorend bij deze 
subschaal is: ‘Ik weet de manieren waarop anderen leren’. 
Bij het thema reflectie-activiteiten zijn eveneens vertaalde items uit de Jr. MAI gebruikt 
(Sperling et al., 2002). De betrouwbaarheid in dit onderzoek is 0.72 bij acht items. De acht items bij 
dit thema bevatten een vijftal items over het moment van reflecteren en drie items over reflecteren met 
anderen. De  items van dit thema zijn beoordeeld op een vijfpunts Likertschaal. De antwoordschaal 
varieert van ‘nooit’ tot ‘vaak’. De items met betrekking tot het moment van reflecteren gaan uit van de 
verdeling die Schön (1987) aangebracht heeft bij reflectie-activiteiten, te weten vooraf, tijdens of na 
het reflecteren. Een voorbeeld van een item bij de subschaal ‘tijdens reflecteren’ is: ‘Tijdens het leren 
check ik of het goed gaat’. De subschaal ‘reflecteren anderen’ bevat vragen die de percepties van 
leerlingen nagaan ten aanzien van reflectieactiviteiten met andere leerlingen. ‘Ik help anderen als zij 
mij om hulp vragen bij het leren’ is een voorbeelditem bijhorend bij deze subschaal.  
 Het laatste deel beschrijft de opbrengst van reflectie volgens de leerlingen. Bij dit thema zijn 
ook vertaalde items uit de Jr. MAI gebruikt (Sperling et al., 2002).  Een voorbeeld is het item: ‘Ik leer 
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van de fouten die anderen maken’. De vier items van dit laatste thema zijn beoordeeld op een vijfpunts 
Likertschaal. De antwoordschaal varieert van ‘nooit’ tot ‘vaak’. De betrouwbaarheid op deze items in 
dit onderzoek is 0.70 bij vier items.  
 
2.3 Procedure 
Allereerst is de vragenlijst samengesteld en getest. De samengestelde vragenlijst is onder de aandacht 
van zes leerlingen gebracht, het leerjaar, niveau en geslacht varieerde. Leerlingen uit deze pilot hebben 
niet deelgenomen aan het daadwerkelijke onderzoek. De input vanuit deze leerlingen is gebruikt om 
de vragenlijst definitief vorm te geven. Vanuit de input van deze pilot zijn wijzigingen voortgekomen. 
Zo is in de vragen eenduidigheid ontstaan over het schoolwerk: niet bij de ene vraag spreken over een 
taak en bij de andere vraag over een opdracht. De aangebrachte veranderingen zijn in Bijlage 1 te 
vinden. Na de revisie is de vragenlijst uitgezet. De vragen die in de definitieve vragenlijst staan, zijn 
terug te vinden in Bijlage 2.  
De leerlingen van het Wolfert Dalton zijn via de schoolmail gevraagd de online vragenlijst in 
te vullen. Door allerlei technische redenen kon niet worden voorkomen dat de mail in de spambox van 
leerlingen terecht is gekomen. Leerlingen zijn daar vooraf over geïnformeerd. Tegelijk met het 
versturen van de mail naar leerlingen hebben de mentoren informatie ontvangen omtrent de 
vragenlijst. Daarnaast is de mentoren gevraagd het onderzoek in de mentorles te bespreken. Na twee 
weken hebben de leerlingen die nog niets hadden ingevuld, een reminder ontvangen. Als deze groep 
een gehele klas betrof, is persoonlijk met de mentor van de betreffende klas gesproken.  
 Na een analyse van deze scores op de vragenlijst is een focusgroep samengesteld. Leerlingen 
van het Wolfert Dalton die deelgenomen hebben aan de online vragenlijst, is gevraagd om plaats te 
nemen in de focusgroep. Vervolgens is gekeken naar een representatieve afspiegeling van de 
leerlingpopulatie op school. De keuze van leerlingen is at random gemaakt. De focusgroep bestond 
uiteindelijk uit zes leerlingen. Er is een bijeenkomst belegd en de zes leerlingen zijn uitgenodigd voor 
deze bijeenkomst, die tijdens een lesuur op school heeft plaatsgevonden. De bijeenkomst is begeleid 
door een gespreksleider, de onderzoeker zelf, en een assistent. Van deze bijeenkomst is een 
geluidsopname gemaakt, maar er zijn door de assistent ook notulen gemaakt. Na een introductie zijn 
de gemiddelde scores per niveau en leerjaar per deelvraag gepresenteerd en besproken.  
 Om een betere representatieve steekproef te verkrijgen, is de online vragenlijst, na de 
bijeenkomst met de focusgroep, uitgezet op het Erasmus College. De leerlingen van het Erasmus 
College ontvangen jaarlijks een online vragenlijst over het daltononderwijs op de school en de vragen 
met betrekking tot de percepties van de leerlingen ten aanzien van reflectie zijn daarin opgenomen. De 
leerlingen van het Erasmus College zijn via de schoolmail gevraagd de online vragenlijst in te vullen. 
Na twee weken hebben de mentoren de leerlingen die nog niets hadden ingevuld een mondelinge 
reminder gegeven.  
 
2.4 Analyse 
Bij het analyseren van de online vragenlijst zijn per deelvraag een aantal analyses uitgevoerd. Eerst 
zijn de gemiddeldes en standaarddeviatie per variabele weergegeven, de totale scores en de scores per 
school zullen eveneens worden weergegeven. Deze worden met behulp van de t-test (One Sample T 
Test) nader geanalyseerd. Vervolgens wordt per deelvraag nagegaan of achtergrondkenmerken 
(school, niveau, leerjaar en combinatie niveau/leerjaar) van invloed zijn op de verkregen gegevens. Per 
deelvraag worden een independent sample T-test, eenwegs en meerwegs variantieanalyses uitgevoerd, 
Analysis of Variance (ANOVA). Dit om te onderzoeken of de school, het niveau, het leerjaar en de 
combinatie niveau/leerjaar van de leerling van invloed zijn op variabelen van de betreffende 
deelvraag. Waar nodig wordt deze analyse opgevolgd door een Post Hoc Multiple Comparisons toets, 
de Games-Howell versie, aangezien de varianties niet aan elkaar gelijk zijn. Aangezien het niveau van 
de leerlingen overlap kent, zijn bij de analyse van de resultaten van de online vragenlijst alleen de 
scores van de leerlingen met een enkel niveau uit leerjaar 2, 3 en 4 meegenomen, zie Tabel 1. Bij deze 
selectie zijn alle niveaus vertegenwoordigd en is geen overlap in niveau aanwezig. De variabelen die 
in dit onderzoek centraal staan, zijn gemeten met de online vragenlijst en aangevuld met data vanuit de 
focusgroep leerlingen.  De hoofdthema’s die gemeten worden, zijn: (1) niveaus van reflectie, (2) 
reflectie-activiteiten, (3) competenties en (4) opbrengsten van reflectie. Elk item uit de vragenlijst 
1
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wordt in Statistical Package for the Social Sciences (SPSS), versie 20, ingevoerd. In dit onderzoek is, 
gezien de deelvragen, een aantal variabelen te onderscheiden. De eerste groep variabelen betreft de 
achtergrondvariabelen, te weten niveau en leerjaar. Deze variabelen worden gekoppeld aan de 
variabelen die voorvloeien uit de deelvragen.  
De eerste deelvraag onderscheidt vier variabelen: ‘habitual action’, ‘understanding’, ‘reflection’ 
en ‘critical reflection’. Dit zijn de vier schalen waarop leerlingen kunnen reflecteren en waar de vragen 
op gebaseerd zijn (RTQ, Kember en Leung, 2000). De tweede deelvraag kent 6 items. De vragen 
betreffende hoe leerlingen beter denken te worden in het schoolwerk is samengesteld tot de variabele 
‘competentie–hoe’ (3 items) en de vragen omtrent kennis van leerlingen over de eigen manier van 
leren (2 items) samengebracht tot de variabele ‘competentie-wat’. Het laatste item gaat over de kennis 
omtrent van leerlingen de competenties van medeleerlingen, dit item is de variabele ‘competentie–
anderen’. De derde deelvraag onderscheidt samengestelde variabelen, te weten ‘vooraf reflecteren’, 
‘tijdens reflecteren’, ‘nadien reflecteren’ en ‘reflecteren anderen’. De laatste deelvraag kent 4 
variabelen. Bij deze vraag wordt elke item uit de vragenlijst als variabele gezien.  
De analyse van de data voortgekomen uit de bijeenkomst met de focusgroep gebeurt deels tijdens 
de bijeenkomst zelf. De gespreksleider vraagt tijdens de bijeenkomst meningen van de leerlingen en 
vraagt door om nieuwe gezichtspunten in te brengen. Daarmee overlappen het verzamelen van data en 
het analyseren van data elkaar deels. Echter na de bijeenkomst wordt de geluidsband beluisterd en 
worden notulen gemaakt door de assistent die aanwezig is geweest bij de bijeenkomst. Dit ter 
aanvulling, ter controle en voorkomen van subjectiviteit. De analyse wordt gebundeld per deelvraag.  
  




3. Resultaten  
 
In dit deel worden de analyseresultaten beschreven, zowel van de online vragenlijst als van de 
bijeenkomst met de focusgroep. Bij het analyseren van de online vragenlijst wordt per deelvraag een 
aantal analyses uitgevoerd. Bij deze analyses is het aantal leerlingen per leerjaar en niveau niet even 
groot en geeft SPPS aan dat bij alle ANOVA testen, niet mag worden uitgegaan van gelijke varianties 
in de populaties op grond van Levene’s F-toets. De beschrijvende statistiek naar aanleiding van de 
online vragenlijst wordt per deelvraag weergegeven. De analyseresultaten worden aangevuld met de 
resultaten vanuit de focusgroep.  
 
3.1 Niveau van reflecteren 
De eerste deelvraag geeft het niveau van reflecteren volgens daltonleerlingen. In Tabel 3 is per niveau 
van reflecteren het gemiddelde en daarbij de standaarddeviatie weergegeven. Daarbij is een 
onderscheid gemaakt tussen de totale scores, n=289, de scores van Wolfert Dalton, n=115 en de scores 
van Erasmus College (n=174). Tabel 3 toont dat het gemiddelde op het niveau van ‘understanding’ het 
grootst is en dit is het tweede niveau van reflectief denken, volgens Kember en Leung (2000). Dit 
grootste gemiddelde geldt voor de scholen afzonderlijk maar ook overkoepelend.  
 
 Tabel 3. Gemiddelde en standaarddeviatie, totaal en gesplitst per school – niveau van reflecteren 
 habital action 
totaal (n=289) 
habital action  
Wolfert Dalton (n=115) 
habital action 
Erasmus College (n=174) 
M 3,06 3,15 3,00 





Wolfert Dalton (n=115) 
understanding 
Erasmus College (n=174) 
M 3,91 3,87 3,93 




Wolfert Dalton (n=115) 
reflection  
Erasmus College (n=174) 
M 2,99 3,35 2,75 





Wolfert Dalton (n=115) 
critical reflection 
Erasmus College (n=174) 
M 2,98 3,18 2,85 
SD 0,88 0,95 0,80 
 
Een independent sample T-test is uitgevoerd om na te gaan of de score met betrekking tot niveau van 
reflecteren significant verschilt ten opzichte van het totaalgemiddelde, M = 3,24, SD = 0,51. Er is met 
95% betrouwbaarheid vast te stellen dat alle niveaus van reflecteren een significant verschil kennen 
ten opzichte van totaalgemiddelde. Het niveau ‘understanding’ is de enige die boven het 
totaalgemiddelde uitkomt, t (288) = 15,110, p < 0,05. De andere niveaus scoren onder het 
totaalgemiddelde waarbij het reflectieniveau ‘critical reflection’ het grootste verschil kent, t (288) = - 
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3.1.1. School 
Een independent sample T-tets is uitgevoerd om na te gaan of de schaalscore met betrekking tot 
niveaus van reflectie significant verschilt per school. Uit de analyse blijkt dat het verschil in de 
schaalscore voor het reflectieniveau ‘reflection’ en ‘critical reflection’ significant van elkaar 
verschillen voor de twee scholen. Dit is 95% betrouwbaarheid vast te stellen. De leerlingen van het 
Wolfert Dalton scoren op het niveau ‘reflection’ hoger in vergelijking met de leerlingen van het 
Erasmus College, t (287) = 5,920, p < 0,05 (zie Tabel 3). Ook op het niveau ‘critical reflection’ scoren 
de leerlingen van het Wolfert Dalton hoger in vergelijking met de leerlingen van het Erasmus College, 
t (287) = 3,086, p < 0,05 (zie Tabel 3). 
 
3.1.2 Leerniveau 
Om te onderzoeken of de schaalscore met betrekking tot niveaus van reflectie significant verschilt 
voor het leerniveau van de leerlingen, is een eenwegs variantieanalyse uitgevoerd (ANOVA). In 
Figuur 1 is per leerniveau een procentuele verdeling van het niveau van reflecteren te zien.  
Voor het reflectieniveau ‘habital action’ is met 95% betrouwbaarheid vast te stellen dat het leerniveau 
van de leerlingen significant verschilt op dit reflectieniveau, F (2,286) = 7,972, p < 0,05. De Post Hoc 
test geeft aan dat de gemiddelden van de vwo-leerlingen significant lager zijn in vergelijking met de 
gemiddelden van de mavo- en havo-leerlingen op dit reflectieniveau, zie ook Figuur 1. 
 
 
Figuur 1. Procentuele verhouding van niveau van reflecteren voor leerniveau  
 
3.1.3 Leerjaar 
De variantieanalyse met betrekking tot niveau van reflecteren en leerjaar, toont dat het leerjaar van de 
leerlingen significant van invloed is op het reflectieniveau ‘reflection’,  
F (2,286) = 6,275, p < 0,05. De Post Hoc test geeft aan dat de score van de leerlingen uit het vierde 
leerjaar (M = 2,83, SD = 0,78) significant lager is in vergelijking met de score van leerlingen uit 
leerjaar 2 (M = 3,15, SD = 0,94) en de score van leerlingen uit het derde leerjaar (M = 3,25, SD = 
0,97). In Figuur 2 is een diagram weergegeven waarbij de gemiddelde scores per niveau weergegeven 
zijn per leerjaar.  
 






























3.1.4 Leerniveau en leerjaar 
Er is een tweefactor-variantieanalyse uitgevoerd waarbij de effecten van het leerniveau van de 
leerlingen in samenhang met het leerjaar van de leerlingen is onderzocht. Bij het reflectieniveau 
‘critical reflection’ is een significant interactie-effect tussen leerniveau en leerjaar. In Figuur 3 zijn 
deze effecten aanschouwelijk gemaakt.  
 
Figuur 3. Gemiddelde score ‘critical reflection’ per leerjaar en niveau  
 
3.1.5 Focusgroep 
Leerlingen van de focusgroep geven aan dat de motivatie van een leerling en het doel dat een leerling 
voor ogen heeft, van grote invloed zullen zijn op het niveau van reflecteren: “Ik weet al vanaf het 
begin wat ik wil worden en heb daarbij ook een allergie voor onvoldoendes. Dit houdt in dat ik altijd 
terugkijk op het schoolwerk en dit meeneem in het vervolg”. De leerlingen van de focusgroep stellen 
dat reflecteren vanuit jezelf komt en als docenten weinig aandacht besteden aan reflectie, het niveau 
van reflecteren voor alle leerlingen hetzelfde blijft. Ook geeft de focusgroep aan dat leerlingen van 
leerjaar 4, 5 en 6 zelfstandiger zijn in vergelijking met leerlingen van leerjaar 1, 2 en 3 en de uitleg 
(van de docent) minder nodig hebben om schoolwerk te kunnen uitvoeren. Ze gaan zichzelf de stof 
eigen maken.  
 
3.2 Competenties van leerlingen 
De tweede deelvraag vraagt leerlingen naar de competenties in reflecteren. De twee items `Ik weet 
mijn manieren waarop ik leer’ en ‘Ik weet wat ik beter wil kunnen’ zijn samengevoegd tot de 
variabele ‘competentie-wat’. De drie items ‘Ik weet hoe ik mijn manier van leren kan verbeteren (1), 
‘Ik weet hoe ik beter kan worden in mijn schoolwerk (2)’ en ‘(3) Ik weet hoe goed ik wil worden in 
mijn schoolwerk’ zijn samengevoegd tot de variabele ‘competentie-hoe’. Het item ‘Ik weet de 
manieren waarop anderen leren’ is ‘competentie-anderen’. In Tabel 4 zijn de gemiddelde scores voor 
drie variabelen weergegeven. De scores op ‘competentie–wat’ zijn bij beide scholen het hoogst en de 
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Tabel 4. Gemiddelde en standaarddeviatie, totaal en gesplitst per school – competentie 
 competentie - wat 
totaal (n=289) 
competentie - wat  
Wolfert Dalton (n=115) 
competentie - wat 
Erasmus College (n=174) 
M 4,02 4,23 3,89 
SD 0,78 0,79 0,74 
 
competentie - hoe 
totaal (n=289) 
competentie - hoe 
Wolfert Dalton (n=115) 
competentie - hoe 
Erasmus College (n=174) 
M 3,41 3,67 3,23 
SD 0,82 0,74 0,82 
 competentie - anderen 
totaal (n=289) 
competentie - anderen 
Wolfert Dalton (n=115) 
competentie - anderen  
Erasmus College (n=174) 
M 3,04 3,17 2,95 
SD 1,15 1,28 1,05 
 
Een independent sample T-test is uitgevoerd om na te gaan of de scores met betrekking tot  
competentie significant verschilt ten opzichte van het totaalgemiddelde, M = 3,55, SD = 0,68. Er is 
met 95% betrouwbaarheid vast te stellen dat alle competentie variabelen een significant verschil 
kennen ten opzichte van totaalgemiddelde. ‘Competentie-wat’ is de enige die boven het 
totaalgemiddelde uitkomt, t (288) = 10,356, p < 0,05. De andere variabelen scoren onder het 
totaalgemiddelde waarbij ‘competentie-anderen’ het grootste verschil kent, t (288) = - 7,574, p < 0,05. 
 
3.2.1. School 
Een independent sample T-tets is uitgevoerd om na te gaan of de schaalscore met betrekking tot 
competentie significant verschilt per school. Uit de analyse blijkt dat het verschil in schaalscore voor 
het reflectieniveau ‘competentie-hoe’ en ‘competentie-wat’ significant van elkaar verschillen voor de 
twee scholen. Dit is 95% betrouwbaarheid vast te stellen. De leerlingen van het Wolfert Dalton scoren 
op het niveau ‘competentie-hoe’ hoger in vergelijking met de leerlingen van het Erasmus College, t 
(287) = 4,654, p < 0,05 (zie Tabel 4). Ook op het niveau ‘competentie-wat’ scoren de leerlingen van 
het Wolfert Dalton hoger in vergelijking met de leerlingen van het Erasmus College, t (287) = 3,737, p 
< 0,05 (zie Tabel 4). 
 
3.2.2 Leerniveau 
Om na te gaan of de schaalscore met betrekking tot competentie significant verschilt voor het 
leerniveau van de leerlingen, is een eenwegs variantieanalyse uitgevoerd, ANOVA. In Figuur 4 is per 
leerniveau een verdeling van de variabelen ‘competentie-wat’, ‘competentie-hoe’ en ‘competentie-
anderen’. Voor geen enkele variabele is een significant verschil gevonden met betrekking tot 
leerniveau van de leerlingen. 
 
















De variantieanalyse met betrekking tot competentie en leerjaar, toont aan dat de variabele 
‘competentie-hoe’ significant verschilt per leerjaar, F (2,285) = 4,169, p < 0,05. Nadere analyse met 
behulp van de Post Hoc test toont dat de scores van de tweedejaars leerlingen (M = 3,61, SD = 0,81) 
significant verschillen met de scores van leerlingen uit het vierde leerjaar (M = 3,29, SD = 0,77), zie 




Figuur 5. Gemiddelde score per competentie-item onderverdeeld per leerjaren  
 
3.2.4 Leerniveau en leerjaar 
Er is een tweefactor-variantieanalyse uitgevoerd waarbij de effecten van het leerniveau van de 
leerlingen zijn onderzocht in samenhang met het leerjaar van de leerlingen. Bij geen enkele variabele 
is een significant interactie-effect tussen leerniveau en leerjaar.  
 
3.2.5. Focusgroep 
Bij het zien van het gemiddelde per item bij de competenties (Tabel 4), geeft de focusgroep aan dat de 
wijze waarop andere leerlingen reflecteren, niet helpt om de eigen wijze van reflecteren te verbeteren 
of aan te passen: “Manier waarop anderen leren weet je veelal niet en heeft geen invloed op jouw 
manier van leren“. Bij doorvragen, geven de leerlingen aan dat leerlingen bij een 
samenwerkingsopdracht de wijze van leren aanpassen aan en afstemmen op de groep waarmee samen 
het schoolwerk wordt gemaakt. Verder geven leerlingen aan dat leerlingen over het algemeen vast 
zitten in hun eigen wijze van leren en niet weten waarom dit te moeten veranderen. De groep benoemt 
dat leerlingen vanuit leerjaar 2 en 3 de meeste vakken hebben. Daardoor gaat de werkdruk omhoog en 
is het van groot belang om competent te zijn.  
 
3.3 Reflectieactiviteiten 
De volgende deelvraag die gesteld is, betreft vragen over de reflectieactiviteiten die leerlingen 
uitvoeren. In Tabel 5 staat per onderdeel het gemiddelde en daarbij de standaarddeviatie. De twee 
items die betrekking hebben op activiteiten die vooraf dienen plaats te vinden, zijn samengevoegd. Dit 
is eveneens gedaan bij het nadien reflecteren (3 items) en bij de drie items met betrekking tot 
reflectieactiviteiten met anderen. Tabel 5 toont dat het gemiddelde op de reflectieactiviteit die tijdens 


















Tabel 5. Gemiddelde en standaarddeviatie, totaal en gesplitst per school – activiteiten 
 Vooraf reflecteren 
totaal (n=289) Wolfert Dalton (n=115) Erasmus College (n=174) 
M 3,21 3,33 3,18 
SD 0,86 0,86 0,81 
 
Tijdens reflecteren 
totaal (n=289) Wolfert Dalton (n=115) Erasmus College (n=174) 
M 3,49 3,68 3,51 
SD 1,06 1,01 1,05 
 Nadien reflecteren 
totaal (n=289) Wolfert Dalton (n=115) Erasmus College (n=174) 
M 2,21 2,34 2,23 
SD 0,94 0,92 0,92 
 
Reflecteren met anderen 
totaal (n=289) Wolfert Dalton (n=115) Erasmus College (n=174) 
M 2,68 2,84 2,70 
SD 0,67 0,72 0,65 
 
Een independent sample T-test is uitgevoerd om na te gaan of de scores met betrekking tot 
reflectieactiviteiten significant verschillen ten opzichte van het totaalgemiddelde, M = 2,80, SD = 0,65. 
Er is met 95% betrouwbaarheid vast te stellen dat alle variabelen een significant verschil kennen ten 
opzichte van totaalgemiddelde. Het tijdens reflecteren komt boven het totaalgemiddelde uit, t (288) = 
11,095, p < 0,05, kort daarop gevolgd door vooraf reflecteren (t (288) = 8,205, p < 0,05). De andere 
variabelen scoren onder het totaalgemiddelde waarbij nadien reflecteren het grootste verschil kent, t 
(288) = - 10,522, p < 0,05.  
 
3.3.1 School 
Een independent sample T-tets is uitgevoerd om na te gaan of de schaalscore met betrekking tot 
reflectieactiviteiten significant verschilt per school. Uit de analyse blijkt dat het verschil in schaalscore 
tijdens reflecteren en vooraf reflecteren significant van elkaar verschillen voor de twee scholen. Dit is 
met 95% betrouwbaarheid vast te stellen. De leerlingen van het Wolfert Dalton scoren op tijdens 
reflecteren hoger in vergelijking met de leerlingen van het Erasmus College, t (287) = 2,477, p < 0,05 
(zie Tabel 5). Ook scoren de leerlingen van het Wolfert Dalton hoger op vooraf reflecteren in 
vergelijking met de leerlingen van het Erasmus College, t (287) = 2,554, p < 0,05 (zie Tabel 5). 
  




Om te onderzoeken of de schaalscore met betrekking tot reflectieactiviteiten significant verschilt voor 
het leerniveau van de leerlingen, is een eenwegs variantieanalyse uitgevoerd, ANOVA. In Figuur 6 is 
per variabele de gemiddelde score per leerniveau van de leerlingen te zien. Voor geen enkele variabele 





Figuur 6. Gemiddelde score reflectieactiviteiten onderverdeeld per leerniveau 
 
3.3.3 Leerjaar 
In figuur 7 is een diagram weergegeven waarbij de gemiddelde scores per activiteit weergegeven zijn 
per leerjaar. De variantieanalyse met betrekking tot reflectieactiviteiten en leerjaar, toont aan dat geen 
enkele variabele significant verschilt per leerjaar.  
 
 
Figuur 7. Gemiddelde score per reflectieactiviteit onderverdeeld per leerjaar 
 
3.3.4 Leerniveau en leerjaar 
Er is een tweefactor-variantieanalyse uitgevoerd waarbij de effecten van het leerniveau van de 
leerlingen in samenhang met het leerjaar van de leerlingen is onderzocht. Bij het vooraf reflecteren is 
een significant interactie-effect tussen leerniveau en leerjaar. In Figuur 8 zijn deze effecten 






































PERCEPTIES VAN LEERLINGEN UIT HET VOORTGEZET DALTONONDERWIJS TEN AANZIEN VAN REFLECTIE - BIANCA TOEBOSCH 
 
 
Figuur 8. Gemiddelde score vooraf reflecteren per leerjaar en niveau  
 
3.3.5 Focusgroep 
Leerlingen van de focusgroep benoemen een aantal reflectieactiviteiten waarbij leerlingen door middel 
van schriftelijke vragen terugblikken op een toetsweek of op een grote opdracht. De leerlingen geven 
aan dat daar vervolgens niets mee gedaan wordt. Alleen terugkijken is volgens leerlingen niet 
afdoende. Er dient een vervolg aan gegeven te worden. Leerlingen geven aan dat dit vervolg kan 
plaatsvinden tussen individuele leerling en docent maar ook in kleinere groepjes leerlingen. Leerlingen 
zien in de scores dat nadien reflecteren het laagste gemiddelde kent. Leerlingen geven aan dat dit 
komt, doordat ze veelal content zijn op het moment dat het schoolwerk gedaan is en daarover niet 
verder willen nadenken: “Laat maar, ik ben klaar”. Leerlingen geven aan anderen te willen helpen met 
het schoolwerk, maar minder van anderen zelf leren: “Je stapt minder snel op iemand anders af, maar 
hulp bieden wil je wel”. De leerlingen geven aan dat ze denken veel van andere leerlingen te kunnen 
leren, maar het niet toe te passen. Dit omdat de leerlingen reflecteren met anderen als tijdrovend zien 
en sneller de stap naar de docent maken.  
 
3.4 Leeropbrengsten 
De laatste deelvraag die gesteld is, luidt: ‘Wat zijn de leeropbrengsten van reflecteren volgens 
daltonleerlingen?’. Om antwoord te geven op deze vraag, zijn in Tabel 6 de gemiddelde en 
standaarddeviatie per item weergegeven bij het totaal en per school. Het item ‘Ik leer van mijn eigen 
fouten’ scoort bij beide scholen als enige item boven het gemiddelde van alle vier de items samen, zie 
Tabel 6. 
  





Tabel 6. Gemiddelde en standaarddeviatie, totaal en gesplitst per school – opbrengsten 
 Ik leer van mijn eigen fouten 
totaal (n=289) Wolfert Dalton (n=115) Erasmus College (n=174) 
M 3,80 3,90 3,74 
SD 0,84 0,80 0,86 
 
Ik leer van de fouten die anderen maken 
totaal (n=289) Wolfert Dalton (n=115) Erasmus College (n=174) 
M 3,00 3,04 3,14 
SD 1,01 1,01 1,01 
 Ik leer van anderen om beter te worden in mijn schoolwerk 
totaal (n=289) Wolfert Dalton (n=115) Erasmus College (n=174) 
M 2,77 2,71 2,80 
SD 1,04 1,05 1,04 
 
Ik leer van de manier waarop anderen leren 
totaal (n=289) Wolfert Dalton (n=115) Erasmus College (n=174) 
M 2,67 2,64 2,68 
SD 1,07 1,05 1,09 
 
Een independent sample T-test is uitgevoerd om na te gaan of de score met betrekking tot opbrengsten 
significant verschilt ten opzichte van het totaalgemiddelde, M = 3,08, SD = 0,71. Er is met 95% 
betrouwbaarheid vast te stellen dat de scores op het item ‘Ik leer van de fouten die anderen maken’ 
geen significant verschil kent ten opzichte van het totaalgemiddelde. De andere items kennen een 
significant verschil kennen ten opzichte van totaalgemiddelde. ‘Ik leer van mijn eigen fouten’ komt 
boven het totaalgemiddelde uit, t (288) = 14,509, p < 0,05. De andere items scoren onder het 
totaalgemiddelde waarbij ‘Ik leer van de manier waarop anderen leren’ het grootste verschil kent, t 
(288) = - 6,607, p < 0,05. 
 
3.4.1 School 
Een independent sample T-tets is uitgevoerd om na te gaan of de schaalscore met betrekking tot 
leeropbrengsten significant verschilt per school. Uit de analyse blijkt dat voor geen enkel item een 
significant verschil is gevonden. Dit is met 95% betrouwbaarheid vast te stellen. 
 
3.4.2 Leerniveau 
Om te onderzoeken of de schaalscores met betrekking tot opbrengsten significant verschillen voor het 
leerniveau van de leerlingen, is een eenwegs variantieanalyse uitgevoerd, ANOVA. Het item ‘Ik leer 
van de anderen om beter te worden in mijn schoolwerk’ verschilt significant per leerniveau (F (2,286) 
= 5,188, p < 0,05). De Post Hoc test geeft aan dat de scores van de mavoleerlingen (M = 2,59, SD = 
1,15) significant verschillen met de scores van vwo-leerlingen (M = 3,08, SD = 0,77), zie ook Figuur 
9. Ook is het bij het item ‘Ik leer van de manier waarop anderen leren’ een significant verschil 
gevonden. De Post Hoc test laat zien dat wederom de scores van de mavoleerlingen (M = 2,44, SD = 
1,20) significant verschillen met de scores van vwo-leerlingen (M = 2,99, SD = 0,81), zie Figuur 9. 
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Figuur 9. Gemiddelde score per opbrengst-item onderverdeeld per leerniveau 
 
3.4.3 Leerjaar 
In figuur 10 is een diagram weergegeven waarbij de gemiddelde scores per item weergegeven zijn per 
leerjaar. De variantieanalyse met betrekking tot opbrengsten en leerjaar, toont aan dat bij geen enkel 
item een significant verschil aanwezig is tussen leerjaar en de scores op de opbrengst-items.  
 
 
Figuur 10. Gemiddelde score per opbrengst-item onderverdeeld per leerjaar 
 
3.4.4 Leerniveau en leerjaar 
Er is een tweefactor-variantieanalyse uitgevoerd waarbij de effecten van het leerniveau van de 
leerlingen in samenhang met het leerjaar van de leerlingen is onderzocht. Bij het item ‘Ik leer van de 
fouten die anderen maken’ is een significant interactie-effect tussen leerniveau en leerjaar. In Figuur 







Ik leer van mijn
eigen fouten
Ik leer van de
fouten die anderen
maken
Ik leer van de
anderen om beter
te worden in mijn
schoolwerk












Ik leer van mijn
eigen fouten
Ik leer van de
fouten die
anderen maken
Ik leer van de
anderen om beter
te worden in mijn
schoolwerk











Figuur 11. Gemiddelde score vooraf reflecteren per leerjaar en niveau  
 
3.4.3 Focusgroep  
Ook bij dit thema zien de leerlingen van de focusgroep de gemiddelde scores per item. De leerlingen 
geven aan dat leren van anderen niet populair is. Daarbij moet aangegeven worden dat anderen wordt 
gezien als andere leerlingen, want de groep is van mening dat leerlingen veel van docenten leren. De 
docent is er immers voor. Het schoolwerk wordt door leerlingen gezien als privé: “Je gaat niet in 
iemands schrift kijken. Je bemoeit je niet met het werk van anderen”. Als anderen dat bij de 
groepsdeelnemers zouden doen, voelen de leerlingen zich beledigd. Leerlingen geven eveneens aan 
dat de opbrengst van reflecteren groter zal zijn als de docenten strenger zouden zijn bij het controleren 
van het schoolwerk. Als alle leerlingen echt zelf hun schoolwerk zouden maken, wordt de opbrengst 
van reflecteren aanzienlijk groter. Ook denken de leerlingen dat de opbrengst toe zal nemen als de 
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4. Conclusie en discussie 
 
De interpretatie en evaluatie van de verkregen resultaten staan centraal in dit deel. Allereerst worden 
de resultaten per deelvraag besproken. Naar aanleiding van dit onderzoek zijn enkele discussiepunten 
gerezen en die worden bediscussieerd. Het tweede deel gaat in op de voornaamste tekortkomingen van 
dit onderzoek en de maatschappelijke en/of theoretische relevantie van het onderzoek. Dit deel wordt 
afgesloten met antwoorden op de vraag wat met de resultaten kan worden gedaan en welk 
vervolgonderzoek kan voortvloeien uit dit onderzoek.  
 
4.1 Bespreking van de resultaten 
De centrale vraag in dit onderzoek is: Wat zijn de percepties van leerlingen ten aanzien van reflectie? 
Deze vraag is opgedeeld in vier deelvragen en deze worden per alinea besproken.  
Op welk niveau daltonleerlingen reflecteren is de eerste deelvraag die gesteld is. Het blijkt dat 
de leerlingen het minst aan het reflectieniveau ‘critical reflection’ doen en dat het reflectieniveau 
‘understanding’ door alle leerlingen het meeste wordt toegepast. Uit dit onderzoek komt tevens naar 
voren dat het niveau van reflecteren niet afhankelijk is van het leerniveau van de leerlingen, dit met 
uitzondering van het reflectieniveau ‘habital action’. Bij het reflectieniveau ‘critical reflection’ zie je 
dat mavo- en havoleerlingen het gaandeweg de leerjaren minder gaan toepassen terwijl de vwo-
leerlingen het gaandeweg de schooljaren steeds meer gaan toepassen met een piek in leerjaar 3. De 4 
vwo-leerlingen scoren bij het reflectieniveau ‘critical reflection’ aanzienlijk hoger dan de vierdejaars 
mavo- en havoleerlingen. Daaruit kan de conclusie worden getrokken dat het niveau van reflecteren 
van de leerlingen niet vanzelfsprekend stijgt gaandeweg de schoolloopbaan van leerlingen op het 
voortgezet onderwijs. De mavo- en havoleerlingen stijgen daarbij minder makkelijk in vergelijking 
met de vwo-leerlingen. De leerlingen uit de focusgroep gaven aan de begeleiding van de docent nodig 
te hebben om zich te ontwikkelen op reflectie. Het onderwijs dient, om de ontwikkeling op het gebied 
van reflecteren te bevorderen, een geschikte didactiek te ontwerpen om alle leerlingen naar hogere 
niveaus van reflecteren te brengen. Korthagen (2011) heeft dit advies aan lerarenopleiders gegeven. 
Reflectie dient niet blindelings te worden toegepast maar eerst moet nagedacht worden over een 
geschikte didactiek. Dit advies geldt ook voor docenten in het voortgezet onderwijs. Een geschikte 
didactiek dient ontwikkeld te worden. Een didactiek die door de verschillende leerjaren heen 
opbouwend is, een duidelijke structuur kent en een didactiek waarbij leerlingen het belang van 
reflecteren leren zien. Het niveau van een leerling ten aanzien van reflectie is door dit onderzoek 
ingeschat, de diagnosestap is gezet, en nu kan op een gedifferentieerde en opbouwende wijze 
begeleiding aan leerlingen worden gegeven. Daarbij dient rekening te worden gehouden met het 
verschil dat gevonden is tussen de mavo- en havoleerlingen en aan de andere kant de vwo-leerlingen. 
Van der Pol, Volman en Beishuizen (2010) hebben het belang van het geven van gedifferentieerde 
hulp in hun onderzoek aangetoond en gebruiken daarbij de term ‘scaffolding’. In het voortgezet 
onderwijs dient het niveau van reflecteren geleidelijk ontwikkeld te worden bij leerlingen waarbij de 
verantwoordelijkheid voor het leerproces steeds meer bij leerlingen wordt gelegd. De tussenstappen 
die daarbij gezet worden, dient passend te zijn bij de leerlingen en daarbij zal, in ieder geval, een 
verschil ontstaan tussen de tussenstappen die nodig zijn voor mavo- en havoleerlingen in tegenstelling 
tot de vwo-leerlingen. Kortom: er is meer nodig dan de reflectieopdrachten die nu aan leerlingen 
worden gegeven en reflectie dient niet gezien te worden als een doel maar als middel om leerlingen te 
helpen bij hun ontwikkeling. De invloed van de docent op de kwaliteit van reflectie lijkt groot. Deze 
veronderstelling is echter puur hypothetisch en zal nader onderzocht moeten worden.  
De tweede deelvraag waarop dit onderzoek antwoord wil geven is: ‘Hoe competent vinden 
daltonleerlingen zichzelf in reflecteren?’. De gemiddeldes scores op de items laten zien dat de 
leerlingen zich competent vinden in de kennis omtrent de manier waarop ze leren en tevens weten de 
leerlingen waar ze beter in willen worden. Maar de leerlingen weten niet hoe ze beter kunnen worden 
en hoe ze bij reflecteren gebruik kunnen maken van andere leerlingen. De scores geven een duidelijke 
splitsing in de competenties omtrent wat de leerlingen doen aan reflecteren en waar ze naar toe willen 
en daartegenover de competenties hoe dit te bereiken. Dit weten, doet denken aan het spiraalmodel 
van Korthagen (Korthagen et al., 2001). Het spiraalmodel van Korthagen is een systeem waarbij je 
structureel en systematisch terug kunt kijken op het eigen handelen, zie paragraaf 1.3. De resultaten uit 
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dit onderzoek geven aan dat de laatste twee fasen van het spiraalmodel te weinig aan bod komen. De 
leerlingen in dit onderzoek zijn zich bewust van de competenties, ‘competentie-wat’, maar weten geen 
alternatieve manieren hoe dit te verbeteren, competentie–hoe. Alternatieve manieren van handelen of 
oplossingen worden niet ontwikkeld en daarom kunnen leerlingen ook geen keuze maken en een 
andere manier van handelen uitproberen. Het voortgezet onderwijs heeft daar een slag te slaan. Om 
reflectie effectief te laten zijn hebben leerlingen het nodig zichzelf competent te vinden. De resultaten 
geven aan dat leerlingen uit leerjaar 2 het beste weten hoe zij competenter kunnen worden, ten 
opzichte van vierdejaars leerlingen is dit verschil significant. Dewey (Dewey, 1933 in Sins, 2014) 
omschrijft dat met de attitude hartgrondigheid. Uit het onderzoek van Sins (2014) blijkt eveneens dat 
leerlingen met een positief beeld over hun competenties, een hoger reflectieniveau kunnen behalen. De 
eigen verantwoordelijkheid van leerlingen is daarbij ook van belang. Een leerling moet leren nadenken 
over mogelijke uitkomsten waarmee vervolgens bereikt kan worden dat leerlingen een positiever beeld 
hebben over hun competenties. Dit wordt door Dewey (Dewey, 1933 in Sins, 2014) als een attitude 
gezien, te weten verantwoordelijkheid. In de begeleiding dient het vergroten van de 
verantwoordelijkheid van leerlingen een aandachtspunt te zijn.  
Welke reflectieactiviteiten de leerlingen uitvoeren, is de volgende deelvraag die gesteld is. De 
verschillen tussen het leerniveau van de leerlingen en de reflectieactiviteiten zijn minimaal aanwezig. 
Dit minimale verschil geldt ook voor de verschillen tussen het leerjaar van de leerlingen en de 
reflectieactiviteiten. Reflectieactiviteiten die vooraf en tijdens de handeling plaatsvinden, worden door 
de leerlingen het meest uitgevoerd. Het nadien reflecteren passen de leerlingen minder toe. Hier is een 
link te leggen met de tweede deelvraag. Zodra leerlingen minder naderhand reflecteren, ontdekken ze 
ook niet hoe ze alternatieve handelingen kunnen ontwikkelen en uitvoeren. Verder is duidelijk dat de 
leerlingen anderen willen helpen met het schoolwerk, maar het beeld hebben dat ze niet van anderen 
kunnen leren. Daar dient een koppeling gemaakt te worden met de derde attitude die Dewey onderkent 
(Dewey, 1933 in Sins, 2014). Een actieve grondhouding en het kritisch naar jezelf durven kijken, 
behoort bij de attitude onbevangenheid. Bij het ontwikkelen van onbevangenheid erkennen leerlingen 
dat er fouten kunnen zitten in hun eigen kennis. Om de fouten in de eigen kennis te kunnen zien en om 
de eigen kennis te vergroten is het noodzakelijk om leerlingen in aanraking te laten komen met kennis 
die aan wordt geleverd door anderen. Leerlingen kunnen in aanraking komen met kennis van anderen, 
maar zien op dit moment niet de noodzaak daarvan. Daardoor zal de vraag hoe ze alternatieven 
kunnen ontwikkelen, laag scoren en vinden ze zichzelf daarin vooralsnog niet competent. Hierbij is het 
voor de begeleiding van belang dat de leerlingen ontdekken en beleven dat ze van andere leerlingen 
kunnen leren.  
De laatste deelvraag die gesteld is, luidt: ‘Wat zijn de leeropbrengsten van reflecteren volgens 
daltonleerlingen?’. Het is mooi om te zien dat leerlingen aangeven veel te leren van de eigen fouten 
die ze maken. Echter wordt ook hier duidelijk dat leerlingen niet het idee hebben dat het nuttig is om 
van anderen te kunnen leren. De leerlingen geven aan te kunnen leren van de fouten die andere 
leerlingen maken maar dat ze niet kunnen leren van de manieren waarop anderen leren. Tevens geven 
ze aan dat ze andere leerlingen niet nodig hebben om beter te worden in het schoolwerk. De resultaten 
zijn opvallend omdat dit onderzoek gedaan is op een daltonschool waarbij samenwerken een van de 
kernwaarden is. Leerlingen zien het schoolwerk als een privé-eigendom terwijl het delen van het 
schoolwerk mogelijk meer zal opbrengen. De begeleiding zal het samenwerkend leren en de daarbij 
horende directe interactie tussen leerlingen stimuleren.  
 
4.2 Relevantie van het onderzoek 
Het onderzoek bouwt voort op het onderzoek van het Lectoraat Daltononderwijs en 
Onderwijsinnovatie, DaltonDeventer en NDV (2014) dat reflectie in de daltonpraktijk heeft 
onderzocht door middel van het bevragen van daltondocenten. Inzichten en meningen van leerlingen 
ten aanzien van reflectie zijn daarin niet meegenomen. En zoals Schön (1987) heeft aangegeven: het 
betrekken van andere percepties in het reflectieproces is van groot belang. De percepties van 
leerlingen dragen bij aan het verbeteren van de praktijk ten aanzien van reflectie (Bell & Aldridge, 
2011), zie paragraaf 1.4. Het betrekken van leerlingen bij het onderwijs heeft eveneens als 
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4.3 Beperkingen van het onderzoek 
Deze studie betreft een algemeen onderzoek naar de percepties van leerlingen ten aanzien van reflectie 
op twee daltonscholen te Nederland. Het biedt een overzicht van de percepties die een rol spelen bij 
reflecteren. Door de opzet van het onderzoek zijn de verschillende aspecten van reflecteren niet in alle 
diepte geanalyseerd. Daarbij is het onderzoek uitgevoerd bij mavo, havo en vwo-leerlingen en 
leerlingen van andere niveaus zijn niet meegenomen in dit onderzoek. Bovendien dient er ook 
rekening te worden gehouden met de vertekening van resultaten door sociale wenselijkheid van de 
antwoorden aangezien de vragenlijst is afgenomen door een teamleider en/of docent van de leerlingen 
op een van de deelnemende scholen. Een laatste beperking is dat in dit onderzoek uitgegaan wordt van 
de percepties van leerlingen ten aanzien van verschillende aspecten rondom reflectie. Deze percepties 
geven niet aan wat de werkelijke situatie is met betrekking tot reflectieniveau, competenties, 
reflectieactiviteiten en de reflectie-opbrengsten van leerlingen is.  
  
4.4 Implicaties en aanbevelingen voor theorie en praktijk 
Naar aanleiding van de resultaten die uit dit onderzoek naar voren zijn gekomen, zijn er enkele 
implicaties voor toekomstig onderzoek. Op de eerste plaats dient in een vervolgstudie aandacht 
besteed te worden aan het aanpassen van de vragen. In dit onderzoek is de vragenlijst samengesteld op 
basis van bestaande vragenlijsten. Dit om de betrouwbaarheid en validiteit te borgen. Deze keuze heeft 
als gevolg dat de vragen niet geheel passend zijn bij het Nederlandse voortgezet onderwijs van nu.  
Daarbij is de vragenlijst samengesteld voor elf- tot en met dertienjarige en deze leeftijdscategorie is 
niet dekkend voor het voortgezet onderwijs.  
Ten tweede kan vervolgonderzoek zich richten op de relaties tussen het niveau van reflecteren 
en de leerlingenresultaten. De invloed van het niveau van reflectie op de resultaten van de leerlingen is 
niet vanzelfsprekend en om het belang van reflecteren te kunnen aantonen, kan onderzoek hierover de 
kennis ten aanzien van reflectie uit te bouwen.  
 Op de derde plaats laat dit onderzoek zien dat volgens de leerlingen de rol van de docent bij 
het reflectieproces van leerlingen van groot belang is. Het gaat over het didactische en pedagogisch 
handelen van de docent in het aanbieden van reflectie. Wat dit voor een docent betekent, qua inzicht 
en vaardigheden, kan onderwerp zijn van een vervolgonderzoek. De resultaten uit dit 
vervolgonderzoek kunnen gebruikt worden om een gerichte aanpak voor docenten uit te werken. De 
aanpak dient docenten handvatten te geven om het reflectieniveau ‘understanding’ van leerlingen naar 
een hoger niveau te tillen. Tevens dient de aanpak leerlingen ook nadien te laten reflecteren en 
leerlingen positieve ervaringen op laten doen bij het reflecteren met anderen. Als laatste dient de 
aanpak ook rekening te houden met het gegeven dat leerlingen op dit moment nog niet weten hoe ze 
beter kunnen worden in reflecteren.  
Tenslotte blijkt dat het merendeel van de leerlingen op een daltonschool reflectie toepast bij 
het schoolwerk. Het is interessant om na te gaan in hoeverre leerlingen op reguliere voorgezet 
onderwijsscholen reflectie toepassen bij het schoolwerk. Indien hieruit blijkt dat leerlingen op 
reguliere scholen minder reflectie toe passen, impliceert dit dat de aanpak van het daltononderwijs, 
reflectief denken bevordert, ook al is reflectie een redelijke nieuwe kernwaarde.  
Tot op heden hebben weinig studies een beeld gevormd omtrent de percepties van leerlingen 
ten aanzien van reflectie. In dit onderzoek is daartoe een eerste aanzet gegeven en is van belang voor 
de theoretische kennis ten aanzien van reflectie. De verworven inzichten uit dit onderzoek kunnen 
ingezet worden bij het verder vormgeven van de reflectie-activiteiten op daltonscholen in het 
voortgezet onderwijs. Het onderzoek geeft een dieper inzicht in de percepties van leerlingen ten 
aanzien van reflecteren en kan aanleiding zijn tot het vormgeven en verbeteren van reflectie-
activiteiten op een school. Zorgen voor een ontwikkelingslijn ten aanzien van het niveau van 
reflecteren is van belang. Ook dient de begeleiding zich te richten op het leren van en met andere 
leerlingen. Daarbij kunnen leerlingen erkennen dat hun eigen kennis niet allesomvattend is.  
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Sommige uitleg heeft de docent zo 
vaak verteld dat ik het wel uit mijn 
hoofd ken 
Bepaalde uitleg heeft de docent zo 







Als ik doe wat de docent zegt, hoef 
ik niet na te denken in de klas en 
gaat het automatisch 
Als ik doe wat de docent zegt, hoef 
ik niet na te denken in de klas en 
gaat het schoolwerk automatisch 
Niveau van 
reflectie 
Begrijpen Ik denk op school veel na over de 
taken die we doen en de uitleg die 
ik krijg 
Ik denk op school veel na over het 
schoolwerk dat we doen en de 
uitleg die ik krijg 
Niveau van 
reflectie 
Reflectie Als ik samen met een andere 
leerling een taak maak, denk ik 
ondertussen na hoe we de taak 
beter zouden kunnen maken 
Als ik samen met een andere 
leerling een opdracht maak, denk 
ik ondertussen na hoe we de 




Reflectie Ik denk vaak na over de manier 
hoe ik een taak aan het maken ben 
 
Ik denk vaak na over de manier 







Door te reflecteren denk ik na over 
de ideeën die ik heb over mezelf, 
leren en mijn toekomst 
Doordat ik reflecteer, denk ik na 
over de ideeën die ik over mezelf, 





Door te reflecteren heb ik fouten 
ontdekt in wat ik dacht dat waar 
was 
Doordat ik nadenk over mijzelf en 
mijn schoolwerk, heb ik ontdekt 





Doordat ik nadenk over mijzelf en 
mijn taken, ben ik erachter 
gekomen dat iets niet goed was 
Doordat ik nadenk over mijzelf en 
mijn schoolwerk, ben ik 
verschillende dingen anders gaan 
doen en zien 
Competenties  Ik weet mijn manieren waarop ik 
leer 
Ik weet mijn eigen manieren 
waarop ik leer 
Activiteiten Moment Ik denk eerst na over verschillende 
manieren om een taak aan te 
pakken en daar kies ik dan de beste 
uit 
Ik denk eerst na over verschillende 
manieren om een opdracht aan te 
pakken en daar kies ik dan de beste 
uit 
Activiteiten Moment Ik denk na over wat ik moet maken 
voor ik begin aan een taak 
Ik denk na over wat ik moet maken 
voor ik begin aan een opdracht 
Activiteiten Moment Als ik klaar ben met een taak, 
vraag ik mezelf af of ik de taak 
ook anders had kunnen uitvoeren 
Als ik klaar ben met een opdracht, 
vraag ik mezelf af of ik de 
opdracht ook anders had kunnen 
uitvoeren 
Activiteiten Moment Als ik klaar ben met een taak, 
vraag ik mezelf af of ik heb 
geleerd wat ik wilde leren 
Als ik klaar ben met een opdracht, 
vraag ik mezelf af of ik heb geleerd 
wat ik wilde leren 
 
  






Beste leerling,  
Hartelijk dank dat je mee wilt werken aan dit onderzoek, uitgevoerd door Bianca Toebosch in 
samenwerking met de Open Universiteit en het Lectoraat Vernieuwingsonderwijs.  
Met behulp van deze vragenlijst willen we zicht krijgen op hoe jij het daltonprincipe reflectie opvat en 
hoe jij hier invulling aan geeft. Deze informatie stelt ons in staat leerlingen effectiever te begeleiden 
bij reflecteren en de wetenschappelijke kennis omtrent reflectie te verbreden. 
Uiteraard zullen wij vertrouwelijk omgaan met alle gegevens en deze anoniem verwerken. 








Schaal niveaus van reflectie   
Subschaal gewone handeling 
1 Als ik een vak leer denk ik hier niet diep bij na 
2 Bepaalde uitleg heeft de docent zo vaak verteld dat ik het wel uit mijn hoofd ken 
3 Als ik opdrachten en uitleg uit mijn hoofd ken, hoef ik in de klas niet meer diep na te denken.  
4 Als ik doe wat de docent zegt, hoef ik niet na te denken in de klas en gaat het schoolwerk 
automatisch 
Subschaal begrijpen 
1 Het is belangrijk om te snappen wat een docent uitlegt 
2 Ik kan alleen een goed cijfer halen voor een toets wanneer ik de lesstof begrepen heb 
3 Ik kan een opdracht pas goed maken als ik de uitleg goed snap 
4 Ik denk op school veel na over het schoolwerk dat we doen en de uitleg die ik krijg  
Subschaal reflectie 
1 Als ik samen met een andere leerling een opdracht maak, denk ik ondertussen na hoe we de 
opdracht beter zouden kunnen maken 
2 Tijdens het maken van een opdracht denk ik na over hoe ik het aanpak  
3 Ik denk vaak na over de manier hoe ik het schoolwerk aan het maken ben 
4 Ik denk achteraf na over hoe ik een opdracht heb aangepakt en wat ik daarbij beter had kunnen 
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doen  
Subschaal kritische reflectie 
1 Door te reflecteren ben ik op een andere manier naar mezelf gaan kijken 
2 Doordat ik reflecteer, denk ik na over de ideeën die ik over mezelf, het leren en mijn toekomst 
heb 
3 Doordat ik nadenk over mijzelf en mijn schoolwerk, heb ik ontdekt dat ik dingen fout dacht 
4 Doordat ik nadenk over mijzelf en mijn schoolwerk, ben ik verschillende dingen anders gaan 
doen en zien 
Schaal: helemaal mee oneens, beetje mee oneens, niet mee eens/niet mee oneens, beetje mee eens, 
helemaal mee eens. 
 
Schaal competenties 
1 Ik weet mijn eigen manieren waarop ik leer 
2 Ik weet de manieren waarop anderen leren 
3 Ik weet hoe ik mijn manier van leren kan verbeteren  
4 Ik weet hoe ik beter kan worden in mijn schoolwerk  
5 Ik weet hoe goed ik wil worden in mijn schoolwerk  
6 Ik weet wat ik beter wil kunnen  
 
Schaal: helemaal mee oneens, beetje mee oneens, niet mee eens/niet mee oneens, beetje mee eens, 




1 Ik denk eerst na over verschillende manieren om een opdracht aan te pakken en daar kies ik 
dan de beste uit 
2 Ik denk na over wat ik moet maken voor ik begin aan een opdracht 
3 Tijdens het leren check ik of het goed gaat 
4 Als ik klaar ben met een opdracht, vraag ik mezelf af of ik de opdracht ook anders had kunnen 
uitvoeren 
5 Als ik klaar ben met een opdracht, vraag ik mezelf af of ik heb geleerd wat ik wilde leren 
Subschaal reflecteren met anderen 
1 Ik praat met anderen over hoe ik beter kan worden in mijn schoolwerk 
2 Ik help anderen als zij mij om hulp vragen bij het leren 
3 Ik vraag anderen wat ze vinden van mijn schoolwerk 
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Schaal: nooit, zelden, soms, vaak, altijd. 
 
Schaal opbrengsten 
1 Ik leer van mijn eigen fouten 
2 Ik leer van de fouten die anderen maken 
3 Ik leer van anderen om beter te worden in mijn schoolwerk 
4 Ik leer van de manier waarop anderen leren 
 
Schaal: nooit, zelden, soms, vaak, altijd. 
 
Hartelijk dank voor jouw deelname aan dit onderzoek; je zult spoedig op de hoogte worden gesteld 
over de uitkomsten van dit onderzoek. 
Bianca Toebosch 
 
